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RESUMEN  
El propósito  de este estudio consiste en potenciar el proceso de  autoevaluación del alumnado mediante 
la aplicación de la reflexión en la práctica educativa y el pensamiento crítico. Asimismo, con este fin, se 
diseñó e implementó un documento específico para la  autoevaluación. El  documento elaborado constaba 
de tres grandes bloques con subapartados específicos para cada uno de ellos. El primer bloque destinado a 
la reflexión sobre el proceso de enseñanza- aprendizaje, el segundo relacionado con las fortalezas y 
debilidades y un tercero vinculado con el pensamiento crítico del proceso de autoevaluación. Los 
participantes del estudio fueron los alumnos de tercero y cuarto cuso del  grado de enfermería y los 
alumnos del máster de investigación en Ciencias de la enfermería. Los principales resultados obtenidos 
son: la principal dificultad en el aprendizaje la relacionan con los contenidos teóricos de la asignatura en 
determinados temas, así mismo generalmente suele coincidir los conocimientos más significativos con 
aquellos que más grado de dificultad le atribuyen. El 95% de los alumnos puntúan su rendimiento 
académico con la nota más elevada paradójicamente coinciden en afirmar que no le han dedicado 
suficiente tiempo debido al exceso de actividades por parte de los profesores.  
 
Palabras clave: autoevaluación, metacognición, reflexión en la práctica, pensamiento crítico. 
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1. INTRODUCCIÓN 
1.1 Problema o Cuestión 
La evaluación constituye uno de los pilares del currículum y del proceso de 
enseñanza aprendizaje. Existen tantas interpretaciones de evaluación como tendencias 
desde las que se utilizan diferentes planteamientos educativos cuyos principios, teorías 
y finalidades son sustancialmente distintos.  En general, podría decirse que cada 
sociedad, según sus características ideológicas, económicas y culturales, desarrolla 
formas de evaluación que varían en función del carácter del grupo social. La evaluación 
implica siempre un juicio sobre la valía o el rendimiento de algo o alguien y 
dependiendo el momento en el que se emite ese juicio y quien lo emite nos encontramos 
con evaluación inicial, de proceso, compartida, coevaluación, autoevaluación, etc. 
(Angulo Rasco, 1994). Asimismo la evaluación puede estar orientada por objetivos 
(cognitivos, sensoromotores y actitudinales), carecer de objetivos, artística o 
iluminativa, estudio de casos, resolución de problemas, etc. En todo caso, sea del tipo 
que sea, la evaluación constituye la piedra angular que determina el resto de los 
elementos que configuran el currículum. (Trigueros Cervantes, Rivera García y De la 
Torre Navarro, 2012:473). 
 
1.2 Revisión de la literatura 
La evaluación es un fenómeno de gran complejidad que difiere en sus 
planteamientos, procedimientos y finalidades desde diferentes perspectivas; es por ello 
que se han considerado generadas desde núcleos temáticos (o ejes) muy variados: 
Desde el eje temático conformado por la autoevaluación, la reflexión en la acción y el 
pensamiento crítico se han empleado los estudios realizados por Habermas (2010) 
clarificando el carácter ineludiblemente ideológico de la ciencia y la educación y  House 
(1994) que relaciona la evaluación con las relaciones de poder y los principios éticos. 
Otros estudios han aportado una interesante información respecto a la democratización 
del aula (Elliott, 1996; Riera y De la Torre, 2005).  El impacto de nuevas formas de 
evaluación como lo es la autoevaluación  en los alumnos ha sido estudiado por 
McDowell (1995); asimismo Boud (1995) ha analizado la incidencia de la 
autoevaluación en la asunción de un nuevo rol por parte de los estudiantes y Kerr y 
Bruun (1983) detallan algunos de estos roles en relación al trabajo colaborativo y a las 
diferentes formas de evaluación. 
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Desde el eje temático compuesto por el proceso de convergencia del EEES y la 
autoevaluación se han identificado diferentes aportaciones. Para el conocimiento de la 
estructura actual de la realidad educativa española con respecto al EEES se ha empleado 
el documento elaborado por la Agencia Nacional para la Evaluación de la Calidad 
Educativa (ANECA, 2003). Asimismo ha resultado muy esclarecedor respecto a la 
realidad social, política y educativa de la enfermería española  el trabajo de Siles, 
Solano, Fernandes y Oguisso (2010). Otros trabajos se han centrado esencialmente en la 
estructura educativa de la enfermería española a partir del proceso de convergencia de 
EEES (Zabalegui y Cabrera, 2009). Otros autores analizan las innovaciones educativas 
que ha conllevado este proceso de convergencia europea en el contexto de la enfermería 
tales como las nuevas formas de evaluación, créditos, competencias y otros que han 
supuesto una auténtica revolución  (Cano, 2009; Davies, 2008, Pinto, 1999). 
Mediante la revisión del eje temático configurado por las nuevas tecnologías 
TIC, se han encontrado estudios que han aportado información relevante respecto a las 
innovaciones educativas  realizadas empleando entornos virtuales e internet. Es el caso 
de la herramienta “hot potatoes”  ideada para la autoevaluación del aprendizaje en 
enfermería  con ejercicios interactivos (Rozas, Costa, Francés, Viñas, Paulí y Martínez, 
2008),  el estudio  sobre la autoevaluación de los estudiantes de enfermería en los 
ejercicios de simulación (Cato, Lasater y Peeples, 2009), o el trabajo sobre aprendizaje 
colaborativo en situaciones virtuales (MacConnell, 2000; Salinas, 2003). 
 
1.3 Objetivos 
El objetivo general de  este estudio consiste en potenciar la autoevaluación del 
alumnado mediante la aplicación de la reflexión en la práctica educativa y el 
pensamiento crítico. Asimismo, con este fin, se pretende diseñar e implementar un 
documento de autoevaluación que permita alcanzar los siguientes objetivos específicos: 
potenciar la autovaloración crítica de los estudiantes  de su rendimiento global en el 
proceso de enseñanza aprendizaje; estimular la autovaloración reflexiva y crítica de 
tiempo/esfuerzo  y fortalezas/ debilidades desarrolladas durante  el proceso de 
enseñanza aprendizaje y  reflexionar críticamente sobre la autoevaluación  realizada 
identificando los sesgos subjetivos que hayan incidido en la misma.  
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2. METODOLOGÍA 
2.1 Contexto y participantes 
Estudiantes de  la asignatura optativa de  “Cultura de los cuidados, educación 
para el desarrollo y pensamiento crítico” 3º curso de grado de la titulación de 
Enfermería en la Facultad de Ciencias de la Salud de la U.A durante el curso académico 
2014-15.  
 
2.2 Instrumentos y procedimientos 
Como herramienta facilitadora de la reflexión sobre el proceso de enseñanza 
aprendizaje y la autoevaluación se ha diseñado un documento de autoevaluación que 
consta de cuatro apartados siguiendo las aportaciones de Doménech (2004), Pinto 
(1999) Siles et al (2007) y Hart (1999).  
-Autovaloración del proceso de enseñanza aprendizaje en la asignatura.                                                               
-Autovaloración reflexiva de tiempo esfuerzo/fortalezas-debilidades/estrategias de 
mejora de resultados/valoración personal-académica y profesional de lo aprendido.                                                          
–Reflexión crítica sobre la autoevaluación realizada.           
-Aspectos éticos del estudio y consentimiento informado. Para salvaguardar los aspectos 
éticos: uso  adecuado de datos, preservación  anonimato de los sujetos investigados,  
explicación de  la naturaleza y fines del estudio, etcétera,  se ha elaborado un 
documento de consentimiento informado.  
 
3. RESULTADOS Y DISCUSION 
Los resultados obtenidos en el documento de orientación para la autoevaluación 
de alumnos de la asignatura se presentan siguiendo las categorías establecidas en el 
mismo: 
-Respecto a la autovaloración del proceso de enseñanza aprendizaje de la asignatura: 
a) En cuanto a la identificación de los conocimientos más significativos: 
-“Todos los conocimientos significativos que he obtenido se enfocan mediante la 
perspectiva del pensamiento  crítico. Por ejemplo, en el caso de la Mutilación Genital 
Femenina, he descubierto cosas que no sabía.” (A1.2). 
-“He aprendido el significado de esta asignatura. Así como que debemos ser autocríticos 
y tener pensamiento crítico (…) también la Mutilación Genital Femenina, las crisis, 
etc.”( A1.3). 
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-“He aprendido el significado de la palabra cuidados en cada cultura. He conocido el 
problema social de la Mutilación Genital Femenina y el pensamiento crítico.” (A1.4). 
Los alumnos identifican como conocimientos más significativos aquellos que están 
relacionados especialmente con la cultura, los cuidados, la transculturalidad, la 
globalización y el pensamiento crítico. Esta circunstancia confirma las ideas de Siles y 
Solano (2009) respecto a la importancia de la reflexión práctica en cuestiones culturales. 
b) En cuanto a la incidencia de los nuevos conocimientos en modificación de valores, 
creencias y tradiciones previas: 
“He reflexionado a lo largo de estos meses sobre las creencias y valores de mi propia 
cultura y de otras culturas y analizado los aspectos negativos y positivos.” (B1.1) 
-“Sí, he modificado. Al comenzar la asignatura me sentí atraída porque siempre me ha 
interesado la antropología y las diferencias culturales; sin embargo a lo largo de la 
asignatura he descubierto cosas nuevas.”(B1.3). 
-“A lo largo del transcurso de la asignatura he ido advirtiendo un gran peso y  trasfondo 
filosófico que no esperaba encontrar y que me ha hecho replantearme cosas”(B1.8). 
 
En general los alumnos refieren la reflexión crítica sobre los propios valores, 
creencias y sentimientos como resultado del impacto de los nuevos conocimientos 
adquiridos. Son infrecuentes los alumnos que reconocen de forma clara un cambio de 
creencias, valores y sentimientos lo que confirma la gran resistencia al cambio cultural y 
de mentalidades (Siles y Solano, 2012). Posiblemente, más que una modificación 
cultural que afecte al plano axiológico, lo que se produce  es un cambio de actitud 
respecto a sus propios sistemas de valores, creencias y sentimientos; una transformación 
causada por la reflexión en los temas y el pensamiento crítico.  Todo lo cual confirma 
los planteamientos de Baker (1996) y Elliott (1996) respecto a que el aprendizaje 
reflexivo constituye una estrategia relevante para potenciar el pensamiento crítico. 
c) En cuanto a los temas y actividades que más interesantes te han resultado del 
conjunto de la asignatura. 
Se han establecido seis categorías en las que se han obtenido los siguientes 
niveles de interés,  la categoría integrada por los temas de mutilación genital femenina, 
transculturalidad y globalización es la de mayor interés (33,37%), seguida por la 
categoría integrada por los temas de reflexión en la práctica y pensamiento crítico 
(17,19%); a continuación las categorías integrada por las temáticas: cultura de los 
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cuidados y crisis (15,17); cuidados alternativos y China (13,14%); cultura disminuidos 
(8,9%)  y, otros (4%). 
d) Respecto a tu rendimiento global en la asignatura (en relación a todas las actividades: 
clases, debates, participación, trabajos, etc.). 
En este apartado se refleja mucho mejor el peso del pensamiento crítico y 
autocrítico a la hora de realizar la autoevaluación.  De las siete categorías establecidas, 
las tres primeras se quedan totalmente apartadas de la capacidad autocrítica de los 
alumnos, de forma que el rendimiento global del alumno en las categorías Ninguno, 
Muy Deficiente y Deficiente es  0 (0%). El aprobado, normalidad o nota intermedia 
alcanza el (6%);  el rendimiento bueno o bien el (30%), llegando al (58%) aquellos 
alumnos que califican su rendimiento de Muy Bueno. También se aprecia cierto prurito 
o pudor a la hora de autocalificarse con el máximo rendimiento de excelente (6%). 
e) Autovaloración tiempo esfuerzo y fortalezas debilidades en el proceso de enseñanza 
aprendizaje. 
La mayoría de los estudiantes sostienen que han invertido el tiempo y esfuerzo 
necesario lo que denota cierta superficialidad  en la  reflexión acerca del asunto. Otro 
grupo significativo de alumnos señalan que el mayor esfuerzo y también tiempo aunque 
más esfuerzo que tiempo) lo han invertido en la realización del diario reflexivo de aula. 
El  resto de los trabajos que han realizado de forma colaborativa en los diferentes 
grupos les ha llevado más tiempo que esfuerzo.  Un tercer grupo de alumnos afirman 
que les ha costado más tiempo que esfuerzo el  cumplimiento de la diversidad de tareas 
de la asignatura: la asistencia a clase, los trabajos y el resto de actividades que han 
tenido que realizar. No hay ninguno que afirme que le ha costado más esfuerzo que 
tiempo. Esto último puede deberse al clima positivo y dinamizador del aula que ha 
incidido en que el tiempo “pase” sin sentir al realizar las actividades con la suficiente 
motivación. 
Respecto a las fortalezas y debilidades, existe un amplio y variado abanico, pero 
en lo esencial se pude señalar que la mayoría de los alumnos sienten como fortalezas: el 
pensamiento crítico la improvisación o espontaneidad, el trabajo colaborativo en grupo, 
la síntesis de conceptos, la voluntad y constancia y el bagaje cultural propio previo.  
Hay también coincidencias entre fortalezas que para otros son debilidades y viceversa; 
es el caso del pensamiento crítico que para algunos (aunque en número reducido) 
constituye una debilidad con la que tienen que arrostrar.  La falta de bagaje cultural  
previo y la falta de tiempo se erigen en categorías que se repiten como debilidades del 
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proceso de enseñanza aprendizaje. También el trabajo colaborativo en grupo es una 
debilidad para un cierto número de alumnos porque se sienten incómodos. Este 
fenómeno puede ser debido a numerosos factores entre los que cabe destacar el 
identificado por Kerr y Bruun (1983) como una de las causas más comunes del fracaso 
en el trabajo grupal colaborativo: grupos de alumnos que muestran lo que se denomina 
“ciudadanía de equipo  pobre”; o dicho de otro modo, individuos que tienen problemas 
para asumir sus compromisos colaborativos en trabajos de grupo Para Kerr y Bruun 
(1983) uno de los síntomas de este problema es una conducta disruptiva es el rol del 
estudiante como “polizón”  que se manifiesta en que el alumno renuncia a toda 
responsabilidad dentro del grupo, pero que, empero, aspira a obtener la misma 
calificación que el resto de los miembros del grupo.  
f) En lo concerniente al trabajo en grupo, cómo lo valoras respecto a tu proceso de 
enseñanza aprendizaje: fortalezas, debilidades…deberían todos los miembros del grupo 
tener la misma nota 
Entre las fortalezas cabe destacar la actividad dialógica y la diversidad como 
factor enriquecedor de la dinámica grupal: 
“A unos se les dan mejor unas cosas y a otros otras.”(F1.1) 
La elaboración de tareas comunes como el diseño de “power point” ha sido otro de los 
puntos fuertes del trabajo grupal: 
La autoorganización en los repartos de tareas y cumplimiento de plazos ha sido 
estimado como una fortaleza relevante del trabajo grupal: 
“Mientras unos buscaban información, otros iban diseñando las presentaciones con la 
que ya se disponía y, a su vez, otros que estaban más fuertes en lengua, hacían 
correcciones de estilo” (F.1.3) 
El pensamiento crítico ha sido valorado como fortaleza (aunque también como 
debilidad por otros). 
“El diálogo nos ha permitido mostrar diversos puntos de vista y valorarlos con 
pensamiento crítico entre todos” (F.1.4) 
La posibilidad de relacionarse entre los diferentes miembros del grupo constituye una 
fortaleza que va más allá de lo académico, dado que puede contribuir a generar nuevas 
amistades: 
“Ahora soy amiga de gente que antes de la asignatura apenas conocía.” (F.1.5) 
Por su parte, las debilidades identificadas más frecuentes han sido: 
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 La diversidad de intereses y motivaciones que han incidido plenamente en la dinámica 
del trabajo grupal: 
-“Era un poco monótono ver como siempre éramos las mismas las que nos aplicábamos 
al trabajo, mientras que los demás se limitaban a poco más que a mirarnos y charlar de 
sus cosas” (F.1.6.) 
Los nervios en las exposiciones es una de las debilidades más frecuentes: 
“Mi timidez me ha limitado mucho a la hora de los debates en clase y, sobre todo, en las 
exposiciones de los trabajos.” (F.1.7) 
La dispersión de pareceres y puntos de vista que incidía en un déficit de consenso –que 
también ha sido catalogado como fortaleza- aparece como debilidad debido a su 
incidencia en la falta de consenso grupal en determinadas decisiones: 
“Llegaba un momento en el que los demás grupos casi habían terminado y nosotras 
todavía estábamos debatiendo un asunto preliminar del trabajo.” (F.1.8) 
El déficit de pensamiento crítico –que también ha sido catalogado como fortaleza- 
constituye otra de las debilidades identificadas por los alumnos en su trabajo grupal, 
aunque tal vez haya que asociarlo en algunos casos factores como la falta de motivación 
o la timidez: 
“A veces estábamos tan cansados que nadie decía nada. Solo los dos que llevaban la 
sartén por el mango” (F.1.9) 
Otro punto débil de gran frecuencia estriba en la irregularidad del trabajo de algunos 
integrantes del grupo: 
“Algunos desaparecían y cuando volvían se limitaban a seguir la corriente a los que 
estábamos trabajando” (F.1.10) 
Respecto a la valoración de la calificación de los integrantes de  un mismo grupo. La 
inmensa mayoría de los alumnos sostiene la idea de que todos los integrantes de un 
mismo grupo han trabajado lo mismo y merecen la misma nota  
“Se han repartido las tareas y todos han aportado al trabajo en común, por lo que todos 
merecen la misma nota.” (F1.11) 
“No hemos trabajado unos más y otros menos, por lo que creo que no merecemos notas 
muy dispares.”(F.1.12) 
Otros, aunque reconozcan que diferentes miembros de sus grupos hayan trabajado de 
forma desigual, llegan a justificar  justifican ese rendimiento irregular por determinadas 
circunstancias, y piensan que, a pesar de todo, tienen que tener la misma nota: 
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“Ha habido algunos, siempre los mismos, que han tenido problemas para hacer sus 
trabajos y, simplemente, les hemos ayudado; pero luego, cuando se han incorporado han 
compensado sus ausencias con sus aportaciones, por lo que creo que todos merecemos 
las mismas notas.” (F.1.13) 
Finalmente, un reducido grupo afronta la dificultad que supone discriminar las notas de 
los integrantes de su grupo: 
“En el trabajo en grupo no deberían valorarse por igual a todos los integrantes, ya que 
hay personas que han participado y se han interesado mucho más (entre las que me 
incluyo). Había compañeros que no buscaban información y no hacían nada (…) y 
siempre eran los mismos.”(F.1.14) 
“no todos merecemos la misma nota, porque hay gente que no se ha interesado mucho 
ni se han implicado en los trabajos.”(F.1.15). 
En estas valoraciones se aprecia la figura del estudiante “polizón” (Kerr y 
Bruun, 1983) como integrante baldío de algunos grupos que, sin aportar nada o casi 
nada, logra obtener las mismas calificaciones que sus compañeros de grupo. También 
aparece el denominado rol del alumno ventosa consistente en que estudiantes con menor 
nivel y menor trabajo  obtengan beneficios  en  la valoración de su rendimiento 
(“chupen”) de compañeros de mayores niveles de rendimiento académico y mayor 
trabajo (Kerr, 1983). 
En términos generales, la participación de los estudiantes en el proceso de 
realizar juicios sobre su propio aprendizaje, en particular sobre sus logros y los 
resultados, contribuyen a  la maduración de la actividad reflexiva en la práctica 
educativa y facilita el desarrollo del pensamiento crítico. Empero, este proceso de 
maduración es lo suficientemente lento y complejo como para que sea  recomendable el 
avance progresivo y vertebrado (arbitrando los medios  y estructuras precisas) de este 
cambio que supone centrar la evaluación en los alumnos (Boud, 1995, Elliott, 1996; 
Levett-Jones, 2007).   
La autoevaluación hace imprescindible (y por tanto favorece) la reflexión del 
alumno sobre sus formas de obtener conocimiento, metaconocimiento y las 
implicaciones actitudinales que este proceso conlleva (Vermunt, 1998; Pinto, 1999; 
Tovar, 2008) 
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4. CONCLUSIONES 
Las formas de evaluación adoptadas en un sistema curricular determinado 
implican formas de pensamiento vinculadas con ideologías, valores, principios éticos y 
paradigmas educativos que se corresponden con planteamientos que van desde la 
educación democrática y participativa a la educación autoritaria que potencia la 
pasividad de los estudiantes.  
El  documento de orientación a la autoevaluación de los alumnos de Cultura de 
los cuidados, educación para el desarrollo y el pensamiento crítico ha servido para 
alcanzar los objetivos propuestos en este estudio revelándose como una herramienta de 
autoindagación de los alumnos respecto de su práctica educativa  contribuyendo al 
desarrollo de los siguientes apartados:  
-Ha  contribuido al estímulo de la  autovaloración crítica de los estudiantes 
sobren su rendimiento global en el proceso de enseñanza aprendizaje. 
-Se ha potenciado la autovaloración reflexiva y crítica de tiempo/esfuerzo  y 
fortalezas/ debilidades  de los alumnos sobre su proceso de enseñanza 
aprendizaje en esta asignatura.  
-La realidad educativa anclada culturalmente en mentalidades, valores y 
creencias donde prevalecen principios como autoridad calificadora-sancionadora 
constituye un obstáculo tanto para el proceso de convergencia del espacio 
europeo de educación superior como para la democratización de las aulas y las 
instituciones educativas. Las dificultades para la implementación de la 
autoevaluación no deben provocar extrañeza considerando el tiempo histórico en 
el que los alumnos  han sido educados en un sistema paternalista ilustrado: “todo 
para el alumno, pero sin el alumno”, que ha potenciado la pasividad del 
estudiante en todo el proceso educativo y especialmente en la evaluación.  Los 
alumnos de la asignatura Cultura de los cuidados, educación para el desarrollo y 
pensamiento crítico han tenido que hacer un gran esfuerzo para adaptarse a las 
exigencias que requiere formalmente todo proceso de autoevaluación: capacidad 
de análisis del rendimiento propio de forma autónoma, reflexión sobre la 
práctica del aprendizaje y pensamiento crítico. 
-La autoevaluación debería seguir un proceso lógico y realista de 
implementación aplicándose, en primer lugar, en primaria y secundaria para que 
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los estudiantes llegaran a familiarizarse con el pensamiento crítico y autocrítico 
imprescindible para una autoevaluación que no acabara perdiendo significado.  
-La infraestructura educativa  que adolece de falta de medios para llevar a la 
práctica con expectativas de éxito directrices inspiradas en Bolonia, tales como 
la evaluación de proceso y, por supuesto, la autoevaluación. En este sentido, ante 
la persistencia de la masificación, tanto profesores como discentes se siguen 
sintiendo más cómodos con la evaluación sumativa tradicional. En este contexto, 
tal vez fuera menos utópico y tuviera más sentido iniciar un progresivo y 
cauteloso proceso de acercamiento hacia la autoevaluación. Una forma sugerente 
de acercamiento a la autoevaluación, tal como señala (Mcmahon, 1999; López 
Pastor, González Pascual, Barba Martín, 2005) consistiría en adoptar formas de 
negociación en las evaluaciones sumativas, de proceso y coevaluaciones  lo que 
serviría para estimular y entrenar el pensamiento crítico.   
 
Aunque la literatura sugiere que  la atención que los alumnos  precisan para la 
autoevaluación  responde de forma más clara mediante cuestionarios  y escalas al 
obligarlos a fijar su atención en los puntos concretos detallados en los mismos (Hart, 
1999); es posible que esa simplificación de la autoevaluación implique reduccionismos 
alejados de la naturaleza tanto de la persona (educando) como de la propia actividad 
educativa. Cualquier forma de autoevaluación favorece la participación activa de los 
alumnos (Sloan, 1996), pero se precisa que esa participación sea reflexiva  y crítica. -El 
rol adoptado por los estudiantes –que depende de sus intereses, valores, motivaciones y 
principios éticos y democráticos-  resulta decisivo para el buen desarrollo de la 
autoevaluación.  
-La diversidad de intereses y motivaciones de los alumnos en el trabajo 
colaborativo incide en la emergencia de comportamientos disruptivos tales como 
alumno “polizón” que ha sido señalado como uno de los inconvenientes 
principales del aprendizaje cooperativo. 
-Las autovaloraciones de los alumnos resultan muy magnánimas respecto a sus 
rendimientos revelando las dificultades que supone el tránsito de un tipo de 
evaluación centrada en el docente a  la autoevaluación. 
-La autoevaluación es consustancial con la metacognición, esto es, con los 
procesos de conocimiento, entendimiento y control de los procesos de 
adquisición de los saberes y se desarrolla mediante los mismos mecanismos que 
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la autoevaluación potenciando el autoanálisis y autovaloración de los procesos 
cognitivos. 
-El hecho de que la inmensa mayoría de los alumnos  estén de acuerdo en que 
todos los miembros de un mismo grupo tengan las mismas calificaciones, a pesar 
de reconocer la irregularidad de algunos de sus componentes, revela la 
persistencia de las relaciones de solidaridad. 
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